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Ⅰ　問題と目的
　2005年に「発達障害者支援法」が施行され，
2007年には「学校教育法」の改正による「特殊教
育」から「特別支援教育」への転換が図られ，これ
まで福祉制度や教育制度の谷間にあった発達障害へ
の支援が法的に明確化された。そのような動きに伴
い，発達障害へ注目が集まり関心が高まってきてい
る。しかし，発達障害は，医療や福祉の現場でも早
期に気付くことが難しく「見えにくい障害」と言わ
れている。発達的に遅れや偏りがわずかであった
り，部分的であったりするため誤解を受けやすく，
家庭においても学校においても，その障害特性ゆえ
に否定的な評価を受けることが少なくない（日本発
達障害ネットワーク ,2007）。
　 川 村・ 飯 塚・ 久 崎・ 竹 下・ 平 山・ 古 賀・ 遠 矢
（2002）は，特別支援教育により軽度発達障害の
児童・生徒が通常の教育環境で通常の仲間集団との
交流の場を持つことを評価する一方で，彼らがその
環境に適応し，学業的にも対人環境的にも困難なく
生活するには，多くのサポートが必要であり，支援
体制が構築されるまで学校不適応に陥る子どもが現
れる可能性を指摘している。また，中村・飛永・遠
矢・針塚（2006）は，通常学級において，多動性
／衝動性の高い児童は，人と関わりたい意欲が高い
一方で，他児との間でトラブルや日常生活の同年代
集団の中での失敗体験を繰り返す中で，集団活動自
体に抵抗感や苦手意識を持つことが多いこと，自分
自身の思いを他者に伝えることが難しく，他者に認
められ受け入れられた経験が少ないことなどから自
己評価の低下や他者に対する被害的認知などの二次
的なストレス反応を招く可能性があることを指摘し
ている。
　一方で，川村ほか（2002）は，通常学級で適切
な友人関係を保てない子どもにとって，同世代の他
者としっかり関係を作り，さまざまな対人スキルや
心的体験をすることが必要であり，理解しやすい状
況や安心できる環境など，条件が整えばその力を
十分に発揮できるとしている。また，森岡（2006）
は，学級集団で不適応行動を起こした児童が，小集
団の中で居場所を再獲得し自尊感情を育むことで，
二次障害等の不適応行動を克服する可能性を示唆し
ている。
　筆者らが所属するＡ大学発達支援センターでは，
毎週１回発達障害児および肢体不自由児を対象とし
た動作法訓練会を実施している。“動作法” は動作
を通して行動の主体者としての自己意識の確立を援
助する指導方法であり，からだへの働きかけを通し
てこころの活動の改善を図るものである。開発当初
は，脳性まひ者の動作不自由の改善を目的として行
われていたが，現在は，自閉症児や多動児，ダウン
症や重度・重複障害児など脳性まひ者以外へと適
用範囲は拡大し，その効果も見られている（成瀬，
2000）。これまでの動作法適用に関する報告は，発
達障害児に対する支援の試みとして，集団（集団遊
びや心理劇的手法）と個別（動作法）の２つのアプ
ローチ方法を取り入れた報告事例（古賀 ,2003）も
あるが，多くは，動作課題を通しトレーニーの問題
にアプローチし，動作改善やコミュニケーション，
対人関係，情緒の歪みなど行動の改善を図ったもの
である。
　しかし，動作法において，遊戯療法的な意味を含
めた遊戯，ゲーム，歌などの集団活動は重要な位置
を占めており，子どもの中には，集団活動でリー
ダーシップを発揮し，皆から認められた結果，行
動や訓練に変化がみられるとの指摘（曻地，1970）
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もある。そこで，本事例においては，動作法におけ
る集団活動を通したアプローチによる行動変容に焦
点をあて検討を行う。
Ⅱ　アセスメント
１．生育歴・療育歴
　Ｂ児10歳男児。特別支援学級在籍。両親，妹と
弟の5人家族。
　生後10ヶ月の頃よりお座りができないなど発達
の遅れが気になり病院を受診，様子観察となる。多
動傾向もあり，保育園に在籍しながら就学前まで療
育センターのグループ活動に月１回参加。その後，
通常学級に就学。
　学校では，ルールを守れずにトラブルになった
り，相手がふざけていることがわからずに真に受け
たり，Ｂ児のふざけ行動に対し周囲が笑うと受け入
れられたと勘違いしてしまい結果として，馬鹿にさ
れたりいじめの対象となっている。また，思ったこ
とをそのまま口にするため相手を傷つけてしまって
いるが，そのことに気付かず叱られたことに対し被
害的感情を持ったり，大きな声で暴言を言ったり騒
いだりする。Ｂ児が「友達もできない，勉強もわか
らない，怒られてばかり，自分はいらない人間だ，
苦しい」と両親に訴えてきたとのことで，居場所を
みつけてやりたい，精神的に落ち着けるようにして
やりたいとの主訴でＡ大学発達支援センターの個別
外来に通うようになる。
２．発達検査
　新版Ｋ式発達検査の結果は，10歳０ヶ月時点で，
全領域６歳10ヶ月（発達指数68），認知・適応６歳
８ヶ月（発達指数67），言語社会７歳０ヶ月（発達
指数70） であり，領域による大きなばらつきはな
いが，全体的に軽度の知的遅れがみられた。
３．支援開始時のＢ児の様子
［個別場面での様子］
　初めての場所や人に対して物怖じする様子は見ら
れない。学習の途中で「靴の音がした」「お母さん
何してるかな」「窓の外に何か飛んでいる」「おも
ちゃはなに？」など注意の持続が難しく，気になる
ものがあると席を立って見に行くことがみられる。
初回の発達検査場面では，最後まで指示を聞いて
いなかったり，「積み木」の課題では，途中で何を
作っていたのかわからなくなり「ピラミット」「人」
などと言いながら自分の遊びを展開し終了できない
ことがみられる。多弁であるが言葉での応答は難し
く，「絵の叙述」課題では「話すのは苦手じゃない
けど，どんな絵か話すのは苦手」，「短文復唱」課題
では「心の中で言った」と言うことがみられる。
［動作法場面での様子］
　部屋に入るのを恥ずかしがっているが，入ってし
まうと学生トレーナーに話しかけたり，他児のとこ
ろに行ったり，部屋の中を動き回ることがみられ
る。動作訓練では，訓練とは異なる話をしたり，周
囲のことが気になったり課題に入ることができにく
く，身体を触られるとゲラゲラ笑うことがみられ
る。また，課題に入るとされるがままといった状態
である。
Ⅲ　方法
１．支援場所：Ａ大学発達支援センター（以降，Ａ
センター）
２．支援期間：200X 年12月～200Y 年７月（７ヶ
月）。Ｂ児10歳０ヶ月～10歳７ヶ月。
３．支援方法：
　Ａセンターにて個別外来を２週間に１回実施。母
親より運動面の支援希望もあり，＃４より個別外来
と並行してＡセンターで行っている動作法に参加。
その後，支援学級への移行が決まったことから＃６
で個別外来は終了した。支援学級移行後，母親から
周囲の言動を否定的に捉え過敏に反応するとの相談
があり，動作法の集団活動を通した支援を行うこと
とする。
　動作法は，Ａセンターにて毎週１回実施してお
り，参加者は，幼児４名と小学生７名の計11名，
障害の種別は肢体不自由２名，知的遅れを伴う発達
障害８名，知的遅れを伴わない発達障害１名であ
る。それぞれの所属は，特別支援学校３名，特別支
援学級２名，通常学級２名，知的障害児通園施設
１名，幼稚園３名である（表１）。Ａセンターにお
ける動作法の１セッションは，参加者全員で行う
集団活動と個別で行う動作訓練で構成されており，
17：00～はじめの挨拶・集団活動，17：15～動作
訓練，18：00終わりの挨拶の流れで行われている
（表２）。集団活動では，絵本読みや簡単なゲーム，
リズム遊びなどトレーナー（学生）が進行役を行
い，トレーニーとトレーナーが一緒になって活動に
参加する。
　今回，集団活動の進行役を月１回Ｂ児の担当と
し，進行役を行うための準備として個別支援を行っ
た。Ｂ児の支援は，個別支援と集団活動を筆者が担
当し，動作訓練を学生トレーナーが担当した。個別
支援は，動作法が行われる前日に30分間実施した。
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　通常学級の中でいじめられたり嫌悪体験を積み重
ねてきたＢ児が自信を取り戻すためには，失敗せず
に役割を成し遂げることが重要である。そこで，活
動内容の選定にあたって①Ｂ児がリーダーとしての
意識をもちやすい課題であること，②Ｂ児が無理を
せず取り組める課題であること，③参加している他
の子どもたちが興味を持って参加できることに留意
した。①については，Ｂ児に注目が向く課題である
ようにゲームではなく絵本等の読み聞かせとするこ
ととした。②については，文字の読み飛ばしや読み
間違いが多いＢ児が間違わずにできるよう，言葉の
繰り返しがあり１枚の文字数が少ないもの，全体の
ページ数が10枚以内のものが適切ではないかと考
えた。③については，参加者の年齢や障害種別から
課題の難易度は，４～５歳相当のものが妥当ではな
いかと思われた。また，小学校高学年の子どもに
とっても興味がもてるように，視覚的にインパクト
の強い教材を使用することとした。以上３点を考慮
し，大型絵本と大型紙芝居を課題として設定した。
そして，参加者の活動への注意の持続を図るため，
椅子の代わりに色つきマットを使用することで，一
人一人の座る位置を明確にするとともに，座っての
活動であることを視覚的に提示した。
表１　参加者構成表
所属と学年 障害名と人数
幼稚園年中 発達障害１名
幼稚園年長 発達障害1名・肢体不自由1名
通園施設年長 発達障害１名
通常学級２年 肢体不自由１名
通常学級３年 発達障害１名
特別支援学級３年 発達障害１名
特別支援学校４年 発達障害１名
特別支援学級５年 発達障害１名
特別支援学校５年 発達障害２名
表２　動作法の流れ
時間 活動 内容
17：00
～
17：15
はじめの挨拶
集団活動
トレーナーとトレーニー参
加者全員で行う。
ゲーム・絵本読み・リズム
遊びなど
17：15
～
17：55
動作訓練
トレーナーとトレーニー一
対一で行う。
個々の動作課題
17：55
～
18：00
片付け・
おわりの挨拶
トレーナーとトレーニー参
加者全員で行う。
 Ⅳ　支援の目標
　発達に遅れや偏りのある子どもの場合，適切な行
動が身につきにくく，うまくできない，どうしてよ
いかわからない状況において，これまでに獲得し
たやり方や表現で対処するしかない（平澤・山根，
2008）。課題途中で見られるＢ児の多弁な状態は，
課題に対して応えられなかったり，自信がないとき
に「わかりません」「できません」と言うことがで
きずに，様々なことを言うことでその場を回避する
という逃避的行動の現れではないかと考えられた。
また，Ｂ児は友達と関わりたいという思いの一方
で，「怒られてばかり，自分はいらない人間だ」と
言うように他児とのトラブルや学校生活の中での失
敗体験を繰り返してきたことで，自己評価が低下し
他者に対する被害的感情を積み重ねてきたものと思
われる。 
　遠矢（2006）は，発達支援の場は「療育」の場
であるだけでなく，様々な困難を体験し，不安にな
り，抑うつ的になっている子どもたちの心の癒しの
ための「居場所」としての機能を果たすことが不可
欠であるとしている。Ｂ児にとってもまずは，心の
安定を図る場所が必要と考えた。そこで，筆者と学
生スタッフという少人数場面の個別外来を「居場
所」として確保することを第一の目的とした。同時
に，課題に対して応えられなかったり，自信がない
ときに「わかりません」「できません」と言うこと
ができるような状況を設定することにより，逃避的
行動をしなくても済むように配慮した。また，自信
をなくしているＢ児にとって，動作法の集団活動に
おいて，リーダーという役割を与えることによって
達成感や自信を得ることを第二の目的とした。
Ⅴ　支援の経過の概要
１．個別外来での経過
　回を重ねる中で，筆者と一緒に学生スタッフに援
助を求めたり，終了を伝えることができるように
なっていった。
＃１：課題がわからないと席を立ったり，課題と異
なることを話し出す。「できないときは自分で解決
する」などと言う。
＃４：国語のプリント学習。読むことはできるが，
表記は難しいため，隣にいる学生スタッフに尋ねる
ように促すが，学習とは異なる話を始めたり多弁に
なったりする。そのため，筆者と一緒に「教えて」
と言うようにする。
＃６：国語のプリント学習。選択肢から選ぶ方法の
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ため，「簡単だった」とできたことを伝えてくる。
２．動作法場面での行動変容の経過
（１）個別支援
　活動への逃避的な発言の一方で，やってみようと
いう意欲も見せる。
＃７：筆者より「動作法の集団活動の時，先生役を
してほしい。他の子どもは小さいのでお兄ちゃんで
あるＢ児にお願いしたい」と頼む。初めは「本を読
むのは苦手，喉が痛くなる」などと言っているが，
「先生が困ってるんだったら，今度だけ」と言って
応じる。集団活動で使用する絵本読みの練習をす
る。練習後，自分が読みやすい位置，参加者が見や
すい位置など当日の場所の設定を考えて提案してく
る。そして，当日は，準備のため「早く来たい」と
言う。Ｂ児より「学校では，生徒６人で先生１人だ
から先生は忙しく，なかなか来てくれないから苦痛
である。」，「家でも弟たちが自分の言うことを聞か
ないので大変。」と自分の日頃の思いを筆者に言う
ことが見られる。
＃９：明日の集団活動ですることを確認し（はじめ
の挨拶，名前呼び，紙芝居），紙芝居の練習を行う。
文字の量が前回に比べ多いため，筆者と交替で行う
よう提案すると，「読む量が少ないので簡単」との
こと。そこで，Ｂ児一人で読むことを提案してみる
と「できない」と言う。母親が「○くん（Ｂ児が好
きな子）は，一人で読んだ方が喜ぶんじゃない」と
促すと「じゃする」と応じ，練習を行う。練習後
は，「できるかも」と言うが，明日来る時間を決め
るときになると「明日は学校の帰りが遅く，休憩で
きないから無理。」と言い始める。しかし，明日は
いつもより帰りが早いとのことで「３時半に帰って
おやつを食べて，４時半になって家をでたらいい
よ。ゆっくり休憩できるよ。」と言うと納得。
（２）集団活動
　活動が始まるまでは，不安や緊張を示していた
が，やり遂げることで自信と安堵の表情を見せた。
＃４：活動には参加しているが，途中で，他児が部
屋を出たのをみてＢ児も部屋を出る。
＃６：部屋になかなか入らず担当トレーナーが促し
ても入らないため，筆者が促して入室。
＃７：「喉が痛いからアメがほしい」と言ってスー
パーに寄ってきたとのこと。15分くらい前に来て
いる。「子どもたち，楽しんでくれるかな」と不安
な様子。集団活動が始まる直前になると「トイレ」
「お腹がいたい」と言って部屋を出ようとする。筆
者が「さっき行ったから大丈夫。先生が一緒だか
ら」と言うと戻ってくる。活動のはじめに筆者より
参加者に対し，今日はＢ児が先生役をすることを伝
える。絵本読みを始めようとするが，座っていない
子どもがいると「聞いてくれていない子がいる」と
気にしている様子。絵本読みが始まると参加者全員
がＢ児に注目し，最後まで席を立つことなく静かに
聞いている。Ｂ児が読み終えると参加者の一人がＢ
児に握手をしにきて，それを見ていた他の参加者も
握手をしにくる。それに対し，Ｂ児も笑顔で握手に
応じている。そして，「終わりの挨拶は誰がする？」
と聞いてくる
＃９：早めにきており，部屋に入っているが落ち着
かない様子で，「気分が悪い」と言い始める。「まだ
時間があるから寝てていいよ」と言うと一旦，横に
なるもののすぐに部屋の中を行ったり来たりしはじ
める。前回と同様，参加者全員がＢ児の紙芝居を集
中して聞いている。Ｂ児が紙芝居を読み終えた瞬間
に，参加者の一人が「ありがとうございました」と
大きな声で言うと他児も一斉に「ありがとうござい
ました」と言ったことで笑顔となる。
（３）動作訓練
　されるがままといった状態から自発的な取り組み
へと変化し，頑張っていることを認めてもらいた
い，他児の見本となるようにしたいといった意欲を
みせるようになった。
＃４：初めてのため母親も同室で行う。途中で，母
親の所に何度も抱きつきにいくことがみられる。あ
まり喋らずに，されるがままに身体を動かしてい
る。身体に触れるとゲラゲラ笑い訓練ができなかっ
たり，膝立ちは，支えがないとすぐに倒れてしまう。
＃６：母親とは別室で行う。学生トレーナーに訓練
以外のことを喋り続けたり，周囲の動きに注意がい
き，身体は動かすもののされるがままで，意識的に
身体を動かすことはみられない。好きな課題（腕上
げ）は，自発的に取り組む。
＃７：訓練に使うマットを自ら準備している。躯幹
のリラクセーションのとき「気持ちいい」というこ
とがみられる。担当トレーナーと一緒に練習し，膝
立ちや片膝立ちが支えなしでできるようになると
「見て」「写真をとって」と筆者らを呼びにくる。
＃９：初めて自分で訓練の流れや課題の回数を決
め，最後まで決めたことをやり遂げる。
Ⅵ　考察
１．個別外来での支援と行動変容
　通常学級の中で不適応を起こしていたＢ児にとっ
て，何より心の安定を図ることが重要であると考
え，個別外来の時間を設けた。遠矢（2006）は，
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発達支援の場は「療育」の場であるだけでなく，心
の癒しのための「居場所」であることの重要性を指
摘している。個別外来での支援を行う中で，個別外
来の場面がＢ児にとって「できなくても大丈夫，手
伝ってもらってもいい，失敗しても叱られない」と
いう安全で安心と思える「居場所」となっていっ
た。また，Ｂ児自身の意向もあって５年生になる際
に通常学級から特別支援学級に移行することとな
り，学校生活においても落ち着きがみられたことか
ら，４年生の末で個別外来での支援を終了とした。
２．動作法による支援と行動変容
　特別支援学級移行後，「特別支援学級に変わった
ことでＢ児は楽になったようであるが，周囲の目を
気にしたり，他児の何気ない言動に敏感に反応し笑
われた，馬鹿にされたと言ってトラブルになること
が増えた」と，母親からの相談があり，動作法の集
団活動を通した支援を行うこととした。
　中村ほか（2006）は，通常学級において，他児
とのトラブルや同年代集団の中での失敗体験を繰り
返す中で，自己評価の低下や他者に対する被害的認
知などを招く可能性があることを指摘している。通
常学級から特別支援学級への移行は，Ｂ児にとって
通常学級からの逃避手段の一つであり，そこは傷つ
けられることのない逃げ場となり得た。しかし，Ｂ
児自身は，自己評価の低下から特別支援学級への移
行を否定的に捉え，他者への被害的感情を持つよ
うになっていったのではないかと思われる。また，
「学校では，生徒６人で先生１人だから先生は忙し
く，なかなか来てくれないから苦痛である。」との
発言にみられるように，これまで認められる経験を
していないＢ児は，自分に注目して欲しいとの思い
を抱いているものと思われた。そのようなＢ児に
とって，安全な場所で守られるだけではなく，「で
きた」と思えるような体験や皆から認められる経験
が必要であると考えられたので，Ｂ児が参加してい
た動作法の集団活動でのリーダー役を任せることと
した。
　Ｂ児はリーダー役を行うことに対し，また失敗す
るのではないか，否定されるのではないか，他児が
自分を認めてくれるだろうかといった強い不安感を
示した。しかし，Ｂ児がリーダーを行うと，普段，
学生トレーナーが行う集団活動では，活動に参加し
ていなかった子どもや注意の転導が著しく走り回っ
ていた子どもも，Ｂ児の絵本読みや紙芝居を最後ま
で離席することなく集中して聞き，参加者全員が
活動に参加していた。さらに，1回目の絵本読みで
は，Ｂ児が読み終わると５歳の子どもが自らＢ児に
握手をしに行くことがみられた。また，２回目の紙
芝居の際にも６歳の子どもが「ありがとうございま
した」と大きな声で言うことがみられた。このよう
に，これまでの集団活動とは異なる参加者の活動へ
の取り組みや自分への対応は，Ｂ児にとって，他者
から受け入れられ認められたとの思いとやり遂げた
という達成感を味わうことができたのではないかと
考える。
　そして，集団活動でリーダー役を行った後の B
児は，動作訓練に自発的に取り組み，動作課題がで
きるようになると「見て欲しい」「写真をとって」
と筆者らを呼びにくることがみられるようになっ
た。さらに自分で訓練の流れや課題の回数を決め，
最後までやり遂げることもみられていった。
　動作法の集団活動でサポートを受けながらもリー
ダー役を成し遂げたことは，Ｂ児にとって大きな自
信となり動作課題への動機づけとなったと考えられ
る。そして，これまでできなかった動作課題を達成
できるようになったことで，「自分でもできる，挑
戦してみよう」といった意欲へと繋がっていたもの
と思われる。このように，自己評価の低下している
発達障害児にとって，成功体験や達成感を味わい自
信を取り戻していく上で，動作法の導入が有効な支
援法の一つであるといえるだろう。
３．居場所の必要性
　安齋（2003）は，「居場所」の考え方として「自
己発揮する場としての居場所」と「逃げ場としての
居場所」の二つを挙げている。Ｂ児のように通常
学級での辛い体験や失敗経験をしてきた発達障害
児にとって，先に述べたように，消極的な「居場
所」ではあるが，自らのことを否定されない守られ
た「居場所」が必要であると考える。これは，安齋
（2003）のいう「逃げ場としての居場所」であろ
う。しかし，彼らは，他者から受け入れ認めてもら
いたいという思いを強く持っており，挫折感を克服
していくには消極的な「居場所」だけではなく，自
ら挑戦しやり遂げることができるような積極的な
「居場所」がなくては根本的な行動の改善には繋が
らないといえる。それが，安齋（2003）が挙げて
いるもう一つの居場所「自己発揮できる居場所」に
あたるだろう。
　今回の事例では，個別外来から動作法への支援と
いう経過をたどった。複数の子どもが場を共有する
動作法は，「自己発揮できる居場所」となり得るこ
とは可能であるが，周囲の目や反応といった評価に
敏感になっている子どもにとって，動作法が行われ
る集団の場面自体に負担感を感じることも考えられ
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集団活動の様子 動作訓練の様子
課　　題 Ｂ児の様子 他児との関わり 訓練課題 訓練課題の様子
＃４
（4/13）
フルーツバス
ケット
他児について部屋
を出る。
・ 躯 幹 の リ ラ ク
セーション
・されるがままに身体を動かす。
・身体に触れると笑って訓練がで
きない。
＃６
（6/8）
部屋から出て，ト
レーナーが促して
も入らない。
・ 躯 幹 の リ ラ ク
セーション
・腕上げ
・坐位
・膝立ち
・意識的に身体を動かすことはな
い。
・自発的に腕上げに取り組む。
・訓練以外のことを喋り続けた
り，周囲の動きが気になる。
＃７
（6/29）
大型絵本
「ぞうくんの
さんぽ」
・参加者の反応を
気にする。
・「トイレ」「お腹
が痛い」と不安
定な状態。
・お礼の握手をさ
れると照れなが
らも笑顔で応じ
る。
・ 躯 幹 の リ ラ ク
セーション
・腕上げ
・坐位
・膝立ち
・リラックスした感じを味わって
いる。
・膝立ちや片膝立ちが支えなしで
できる。
・動作課題ができたことを筆者ら
に認めてもらおうとする。
＃９
（7/13）
大型紙芝居
「おおきくお
おきくおおき
くなあれ」
・「 気 分 が 悪 い 」
と言ったり，部
屋の中を行った
り来たりと落ち
着かない様子。
・「ありがとうご
ざいました」と
お礼を言われる
と笑顔になる。
・ 躯 幹 の リ ラ ク
セーション
・腕上げ
・坐位
・膝立ち
・自発的に訓練の流れや課題の回
数を決め，自ら決めたことを最
後までやり遂げる。
表３　動作法場面での行動変容の経過
写真１　両膝立ち 写真２　片膝立ち
る。個別外来で，受け止められる体験を通し人に対
する安心感を再構築できていたから，動作法での挑
戦が可能であったと思われる。以上のことから考え
ると不適応を起こしている発達障害児の支援におい
て，消極的な「逃げ場としての居場所」と積極的
な「自己発揮できる居場所」の両方が必要であり，
「逃げ場としての居場所」から「自己発揮できる居
場所」へと繋いでいくことが望ましいのではないか
と考える。
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